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Door het inleveren van dit werk, verklaar ik dat het eigen werk is en dat het vrij is van 
plagiaat. 
  
     Samenvatting  
Het door Training verbeteren van de Kwaliteit van Peer Feedback gegeven door VMBO-
leerlingen 
    Geeske Boulouize-van Huit 
 
Peer feedback is een werkvorm waarbij leerlingen elkaar effectief kunnen helpen bij het leren (King, 
Staffieri, & Adelgais, 1998). Een voorwaarde is, dat de leerlingen in het geven van peer feedback 
worden getraind (Gielen, Tops, Dochy, Onghena, & Smeets, 2010; Hsiao, Brouns, van Bruggen, & 
Sloep, 2012; Sluijsmans, Dochy, & Moerkerke, 1998). Aangezien er bij het praktisch organiseren van 
peer feedback trainingstijd komt kijken, werd onderzocht of  VMBO-leerlingen getraind konden 
worden op de kwaliteit van hun feedback. De resultaten kunnen richting geven bij de implementatie 
van peer feedback, voor wat betreft het trainen.   
In de kwaliteit van feedback wordt verschil gemaakt tussen affectieve feedback en cognitieve 
feedback (Gielen et al., 2010; Hsiao, Brouns, Bruggen, & Sloep, 2015). In de praktijk zijn die twee 
verschillen met elkaar verweven, maar ze verschillen in effect op de bereidheid bij de feedback 
ontvanger, om de feedback te implementeren (Hsiao et al., 2015).  
Honderdtweeëndertig tweede klas VMBO-leerlingen waren betrokken bij het onderzoek. De 
toewijzing aan de onderzoeksgroepen en de controlegroep gebeurde per klas, omdat randomisatie het 
klassenpatroon zou doorbreken, wat praktisch niet mogelijk was.  Zevenenvijftig leerlingen werden na 
een voormeting getraind op het geven van feedback op specifieke fouten, 38 leerlingen op feedback 
geven op generieke fouten.  Zevenendertig leerlingen vormden de controlegroep.  
De feedback op specifieke fouten werd beoordeeld door de hoeveelheid geïdentificeerde 
fouten per leerling te tellen met een maximum van 10 fouten, die bewust waren verwerkt in een 
samenvatting. Bij die fouten konden ook maximaal vijf adviezen worden gegeven en maximaal vijf 
complimenten op elementen die goed waren gegaan in de samenvatting. 
De feedback op generieke fouten werd beoordeeld aan de hand van een beoordelingslijst die 
op basis van de vragenlijst van Hsiao et al. (2015) werd samengesteld. Uit de resultaten blijkt, dat de 
kwaliteit na training significant is verbeterd, voor wat betreft affectieve feedback. In de cognitieve 
feedback is geen verschil tussen controlegroep en experimentele groepen aangetroffen.   
Deze resultaten worden, onderbouwd door de literatuur en in vergelijking met de antwoorden van de 
leerlingen op de interviewvragen, besproken en er worden aanbevelingen gedaan voor training in peer 
feedback aan VMBO-leerlingen en voor vervolgonderzoek.  
Trefwoorden: peer feedback training, affectief, cognitief, VMBO-leerlingen  
   
      Abstract 
Improving the Quality of Pre-Vocational Students’ Peer Feedback  by Training 
    Geeske Boulouize-van Huit 
 
Peer feedback is a type of work with which students help each other to study (King et al., 1998).  
However, it’s necessary to train students to increase the quality of their feedback        
(Gielen et al., 2010; Hsiao et al., 2012; Sluijsmans et al., 1998). Since it takes time to train students, 
 when implementing feedback in education, there is a need to investigate whether the quality of pre- 
vocational students’ feedback can be improved by training. The results can be useful when 
 implementing peer feedback, regarding training. The aim of the study was to investigate whether  
training increases pre-vocational students’quality of peer feedback.  
 A difference in the quality of feedback, between cognitive and affective feedback exists  
(Hsiao et al., 2015; Tseng & Tsai, 2007). In practice, these components are interwoven, but they differ  
in the way they affect feedback receiver’s willingness to implement feedback (Hsiao et al., 2015).  
 The pre-test, post-test quasi experiment, was accomplished with 132 second year pre-vocational  
students. Fifty-seven students were assigned to a treatment, which was a training to increase  
feedback to specific mistakes, and 38 students to a treatment, to increase  feedback to generative 
mistakes. Thirty-seven students were assigned to the control group. The assignment wasn’t 
randomized, because it wasn’t possible to change the composition of the classes. 
 The feedback to specific mistakes has been criticized bij counting the mistakes the students 
identified in the text. Ten mistakes have been made for pupose in the tekst. To help feedback receiver 
to write correctly, the student gives a problem solution to five mistakes. Five mistakes must be 
anteceded by a compliment for the correct elements in the tekst, to mitigate the mistake. 
 Feedback to generative mistakes, has been criticized with an assessment list, based on the 
assessment list from Hsiao et al. (2015). 
  Results revealed that affective feedback increased for both treatment groups. However, no 
difference has been found between the control group and the treatment groups, concerning the 
cognitive feedback. The findings are discussed and compared with what was found in literature,  and 
students’ answers to the questions of the interview.  
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Het door Training verbeteren van de Kwaliteit van P eer Feedback, gegeven door 
VMBO-Leerlingen 
De kwaliteit van het leren door leerlingen staat in het onderwijsveld steeds voorop. 
Binnen het onderwijs hebben docenten te maken met verschillende leerbehoeften van leerlingen 
(Azcoitia, 1989).  Niet alleen docenten kunnen tegemoet komen aan die leerbehoeften; Dat kunnen 
leerlingen ook onder elkaar,  door elkaar feedback te geven in de taal die past bij hun eigen 
ontwikkeling (Gielen et al., 2010).  
Het bevorderen van leren van leerlingen, door leerlingen, onder kundige begeleiding van de 
docent, kan een hoge leerkwaliteit opleveren. Zo blijkt uit onderzoek dat er leerrendement te halen valt 
uit het faciliteren van peer feedback en dat die niet onder doet voor docent feedback (Gielen et al., 
2010; Meusen, 2009), mits een training in peer feedback daaraan vooraf gaat (Hsiao et al., 2015; 
Sluijsmans et al., 1998). In dit onderzoek wordt onderzocht of een training aan VMBO-leerlingen in 




Wat is Peer Feedback 
Peer feedback is een werkvorm waarbij leerlingen elkaar effectief kunnen helpen bij het leren (King et 
al., 1998). In feite is het een werkvorm die rechtstreeks uit het dagelijks leven naar de 
onderwijspraktijk is vertaald. King (1997) noemt het dan ook een natuurlijke vorm van leren. Op elk 
schoolplein is te zien dat kinderen elkaar dagelijks spelletjes en vaardigheden aanleren.  
Het bewust inzetten van deze werkvorm, vindt zijn oorsprong in het sociaal-constructivisme 
(Price, O’Donovan, & Rust, 2007). Vygotsky’s sociaal-culturele theorie zoals samengevat door King 
(1997), gaat er vanuit dat kennis wordt geconstrueerd uit de interacties tussen het individu met zijn 
sociale geschiedenis en de omgeving waarin met andere mensen kan worden gecommuniceerd.  
Kinderen staan dichtbij elkaars belevingswereld, waardoor hun sociale interactie 
herkenbaarder is dan de interactie met een volwassene (Gielen et al., 2010). Het organiseren van peer 
feedback is niet alleen een kwestie van de juiste groepjes leerlingen vormen, het vraagt tijd en energie 
in training van de leerlingen die tutor worden (Gielen et al., 2010; Hsiao et al., 2015). Er is dan sprake 
van een tutoring programma (Azcoitia, 1989).  Peer feedback is daarbij de inhoudelijke component 
van peer tutoring (Liu & Carless, 2006).  
De Voor- en Nadelen van Peer Feedback 
Zoals dat bij elke onderwijskundige beslissing het geval is, rijst bij docenten altijd de vraag, wat het 
leerrendement is voor degene die peer feedback ontvangt. Aangezien de persoon die peer feedback 
geeft, tijd en energie investeert in die peer feedback, rijst die zelfde vraag niet alleen bij de docenten, 
maar ook  bij de ouders (King, 1997). Soms komt uit onderzoek naar voren, dat peer feedback geen 
significant effect heeft in vergelijking met docenten feedback, maar ook dat peer feedback meer 
leereffect heeft dan docent feedback (Gielen et al., 2010).  
Naast het gemeten leereffect in onderzoeken, wordt de geloofwaardigheid, accuraatheid en 
validiteit in twijfel getrokken door zowel docenten als leerlingen (Gielen et al., 2010; Sluijsmans et al., 
1998). Hier wordt echter alleen de leerstofinhoud in ogenschouw genomen en in de meeste gevallen 
ging er geen training aan vooraf.  Door training kan het leerrendement worden geoptimaliseerd 
(Gielen et al., 2010; Hsiao et al., 2012), ook voor wat betreft de eerder genoemde leerstofinhoud 
waarvoor wel eens een negatief resultaat was gerapporteerd (Gielen et al., 2010).  
Zoals uit de literatuur blijkt, is training onontbeerlijk voor het organiseren van peer feedback, 
zowel op de leerstofinhoud als op de manier van het geven van peer feedback (Azcoitia, 1989; Gielen 
et al., 2010; Hsiao et al., 2012; Meusen, 2009). Het nadeel van training is echter, dat het tijd kost. Dit 
geeft aan, dat er belang is bij onderzoek naar het effect van training op peer feedback. Dat begint met 
het belichten van veel voorkomende componenten van peer feedback.  
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Componenten van Peer Feedback  
Er bestaan grofweg twee vormen van peer feedback. Een daarvan wordt georganiseerd op basis van 
een ongelijkheid in vaardigheidsniveau, leerjaar en leeftijd. Dan ontvangt een leerling feedback van 
een andere leerling, die een beter ontwikkelde vaardigheid heeft of meer kennis (Azcoitia, 1989). De 
rollen staan dan vast. In zo een geval heeft peer feedback een remediërend doel (King, 1997). Er is 
sprake van een groep leerlingen met elk een leerhulpvraag, meestal gesignaleerd door de vakleerkracht 
en die worden dan gekoppeld aan een leerling die goed is in dat vak. Een voorwaarde is, dat die 
leerling beschikt over de vaardigheden om die feedback op een pedagogische manier over te brengen 
(Azcoitia, 1989). 
Deze tutorleerlingen, zoals feedback gevende leerlingen worden genoemd, worden meestal 
aangedragen door leerkrachten die hun les geven (Azcoitia, 1989). Deze leerlingen worden vervolgens 
getraind  om die vaardigheden aan te leren, die belangrijk zijn voor het  pedagogisch overbrengen van 
feedback, zodat de feedback ontvangende leerling zich aangemoedigd voelt, om die feedback 
daadwerkelijk te gebruiken ter verbetering van vaardigheden of ter vermeerdering van kennis 
(Azcoitia, 1989; Lam, 2010; Nelson & Schunn, 2009).  
Een zuiverder vorm van peer feedback, omdat men daadwerkelijk peers inzet, is die peer 
feedback, die uitgewisseld wordt tussen leerlingen die over hetzelfde vaardigheidsniveau beschikken 
en even oud zijn (King et al., 1998). Het doel daarvan is, om bij complexe taken de cognitieve 
belasting te verminderen (Hsiao et al., 2015). Er kan zonder bezwaar worden gewisseld van rol. Voor 
beide vormen staat vast, dat er training nodig is (Kourea, Cartledge, & Musti-Rao, 2007; Nath & Ross, 
2001). 
Voor het trainen op het geven van feedback, is het van belang te weten, dat feedback bestaat 
uit een leerstofinhoudelijke component en een overdrachtelijke component (Hsiao et al., 2012; King, 
1997; Lam, 2010). Deze twee componenten zijn met elkaar verweven, omdat beide tegelijk deel 
uitmaken van de communicatie tussen gever en ontvanger (Hsiao et al., 2015). Hoewel verweven, is 
de tweedeling aangebracht, omdat de componenten van elkaar verschillen in de manier waarop zij de 
acceptatie van de feedback beïnvloeden bij de ontvanger van de feedback (Hsiao et al., 2015; Nelson 
& Schunn, 2009). Het is zeer wenselijk, dat op beide componenten wordt getraind (Azcoitia, 1989; 
Hsiao et al., 2012; King et al., 1998).    
Een andere benaming voor de eerder genoemde tweedeling is: de affectieve component en de 
cognitieve component. De affectieve component is onder te verdelen in twee onderliggende 
componenten: verlichting door complimenteren, andere vormen van verlichting, zoals het probleem 
minder erg maken (Nelson & Schunn, 2009) en elementen uit het werk noemen die goed zijn gegaan 
(Tseng & Tsai, 2007). Affectieve feedback resulteert niet direct in betere verwerking van die feedback, 
maar het zorgt er wel voor dat de persoon die feedback geeft, als empathisch wordt gezien, waardoor 
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de ontvanger het eerder met de feedback gever eens zal zijn (Nelson & Schunn, 2009; Tseng & Tsai, 
2007). 
De cognitieve component is onder te verdelen  in vier onderliggende componenten: 1. 
samenvatten waarbij de stof in cognitief verwerkbare stukken wordt verdeeld. Deze component 
verbetert de feedback als resultaat op te verbeteren werk (Nelson & Schunn, 2009). 
2. Specificeren: De fout precies omschrijven en aangeven waarom de fout een probleem is. 
Deze feedback zou een beter begrip opleveren dan algemene feedback, zo luidt de algemene opvatting. 
Echter, dit blijkt niet uit onderzoek (Nelson & Schunn, 2009; Strijbos, Narciss, & Dünnebier, 2010). 
Veel uitleg en didactische taal hebben een ontmoedigend effect om werk te verbeteren (Nelson & 
Schunn, 2009; Tseng & Tsai, 2007). Toch wordt het wel gezien als een belangrijke component van 
feedback (Hsiao et al., 2015; Nelson & Schunn, 2009; Tseng & Tsai, 2007). Zo wordt didactische taal 
wel weer verwacht en meer aanvaard van een expert, zoals een docent en dan blijkt de uitleg van een 
probleem wel weer een positief effect te hebben op het verbeteren van een schrijfproduct (Strijbos et 
al., 2010).  
Wat ook specifiek kan zijn, is het 3. aandragen van een oplossing, waardoor het corrigeren 
eenvoudig wordt voor de ontvanger. Een bezwaar is dat deze vorm van feedback op den duur  de 
ontvanger afhankelijk van de feedback gever (Strijbos et al., 2010). Daartegenover staat: 4. feedback 
over een groot deel van het werk. Dat is een gecompliceerdere component van feedback dan feedback 
over een klein deel van het werk, omdat de ontvanger zelf moet beoordelen wat verbeterd moet 
worden in het werk, zodat de kwaliteit van zijn werk verbetert. Dit maakt de ontvanger zelfstandig 
(Strijbos et al., 2010).  
Het verschil tussen specifieke feedback en feedback op een groot deel van het werk, wordt 
hieronder geïllustreerd, aan de hand van twee voorbeelden. Feedback op een groot gedeelte van het 
werk: Breng structuur aan. Feedback op een klein deel: Vervang het woord ‘hun’ door het woord ‘zij’ 
in zin twee van de derde alinea.  
De beslissing om bepaalde componenten wel of niet op te nemen in het onderzoek, berust  
op algemene opvattingen over het effect van die componenten op de implementatie van de feedback 
en op uitkomsten uit eerdere onderzoeken. De aanwezigheid van die componenten in de feedback, 
bepaalt de kwaliteit van de feedback. 
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Manieren van Trainen op Feedback     
In de onderzoeken waarin wederzijdse feedback werd georganiseerd, werden vooral effecten 
onderzocht van verschillende manieren van training. In een onderzoek werd de stimulans om 
schriftelijk werk te verbeteren onderzocht naar aanleiding van peer feedback (Hsiao et al., 2015; Lam, 
2010). Dit deden Hsiao en consorten (2012) in hun onderzoek waarbij zij verschil maakten tussen 
affectieve feedback en cognitieve feedback. De training in tutorvaardigheden had meer effect op het 
verbeteren van werk, dan de training op inhoud.    
Het trainen op de manier van overdracht en leerstofinhoud met als resultaat een verbetering 
van de kwaliteit van die feedback, was steeds positief als effect op de verwerking van die feedback 
door de ontvanger, als dat was onderzocht (Hsiao et al., 2012; Nelson & Schunn, 2009). Deze 
onderzoeken zijn twee van de weinige waar specifiek op de kwaliteit van peer feedback is gelet.  
Specifieke feedback en feedback die een groot deel van het werk beslaat, maken beiden deel 
uit van de kwaliteit van feedback, maar eerder onderzoek geeft wisselende resultaten als het gaat om 
de verwerking van feedback (Nelson & Schunn, 2009). De feedback met een groot bereik wordt niet 
altijd goed begrepen (Lam, 2010). De specifieke feedback wordt meestal wel goed begrepen, maar 
heeft een nauw bereik waardoor naar aanleiding van die feedback, niet veel fouten zullen worden 
verbeterd.  
In dit onderzoek wordt er, in tegenstelling tot de meeste andere onderzoeken, gericht gekeken 
naar de kwaliteit van feedback en of die door training te verbeteren valt. Verwachtingen rond die 
verbetering van de kwalitieit kan hierdoor alleen worden afgeleid uit de resultaten die zijn beschreven 
in onderzoeken die gericht waren op het effect van de feedback op verbeterd werk.  
De verwachting is, dat de leerlingen door de training meer fouten zullen identificeren, dat zij 
meer specifieke oplossingen aandragen voor de fouten en dat zij meer complimenten zullen geven op 
het werk om het commentaar aanvaardbaarder te maken voor de ontvanger. Bij het meten van de 
identificatie van de generieke fout die een groot deel van het werk beslaat, zal worden gekeken naar de 
probleemuitleg. De verwachting is dat dit verbetert, maar minder dan de andere componenten: 
aandragen van een passende oplossing, het probleem minder erg maken en het geven van een 
compliment, omdat leerlingen dit mogelijk meer een competentie vinden die de docent toebehoort 
(Nelson & Schunn, 2009; Tseng & Tsai, 2007).  
Naast de kwaliteit van peer feedback, is er, voor zover de onderzoeker weet, weinig onderzoek 
gedaan naar peer feedback die wordt gegeven door leerlingen in het Voorbereidend Middelbaar 




Zij zullen niet op alle hierboven beschreven componenten kunnen worden getraind binnen het 
termijn dat staat voor de afronding van dit onderzoek. 
Voor wat betreft de kritiek op leerstofinhoud of vaardigheden, kunnen VMBO-leerlingen 
binnen een relatief korte tijd worden getraind op een aantal componenten dat die leerstof of 
vaardigheden betreft. Dat betekent dat het trainen op componenten als samenvatten waarbij de stof in 
cognitief verwerkbare stukken wordt verdeeld (Nelson & Schunn, 2009), niet mogelijk is omdat 
VMBO-leerlingen doorgaans niet aan dergelijke complexe en grote opdrachten werken. Het 
bekritiseren van werk door fouten te identificeren kan wel worden getraind. Het aandragen van een 
oplossing voor een fout, kan ook worden getraind. Daarnaast zijn de affectieve componenten te 
trainen: complimenten geven, de fout minder erg maken en noemen van correcte elementen.  
Dat complimenteren gebeurt niet zomaar, want een opzichzelf staand compliment blijkt geen 
significant effect te hebben op de implementatie van feedback (Lam, 2010). Echter, het koppelen van 
een compliment aan kritiek, is een manier om de kritiek op een aardige manier over te dragen, zodat 
die beter geaccepteerd wordt als verbeterpunt van het werk (Nelson & Schunn, 2009). 
Aangezien peer feedback steeds meer wordt beschouwd als effectieve werkvorm, waarbij 
leerlingen elkaar in door hen begrepen en vertrouwde taal kunnen leren, maar waarbij training in het 
geven van feedback een voorwaarde is, wordt in dit onderzoek getracht een antwoord te krijgen op de 
vraag: Kan training op de kwaliteit van peer feedback van VMBO-leerlingen, de kwaliteit van die 
feedback verbeteren? In de deelvragen is een tweedeling gemaakt tussen feedback op specifieke fouten 
(deelvraag 1 t/m 3) en feedback op generieke fouten (deelvraag 4). Voor de deelvragen 1 t/m 4 wordt 
aan leerlingen gevraagd, wat het verschil is tussen feedback van de docent en feedback van een 
medeleerling. Met een powerpointpresentatie wordt aangegeven wat prettige feedback is en wat 
onprettige feedback is: niet constructief en wel constructief. Het verschil tussen de training op 
feedback op een generieke fout en feedback op specifieke fouten, deelvraag 1 t/m 3, is dat leerlingen 
worden getraind op specifiek advies die is afgestemd op de geïdentificeerde fout. Voor het 
identificeren van de generieke fout (deelvraag 4), kunnen leerlingen kiezen uit vier mogelijkheden: 
‘De samenvatting bevat te weinig eigen woorden’, De samenvatting bevat te veel details, ‘De 
samenvatting bevat elementen die niet in de tekst staan’ en ‘De samenvatting bevat te weinig 
informatie.’ De vier deelvragen zijn als volgt geformuleerd: 
Deelvraag 1: Kan training op het gebied van peer feedback ervoor zorgen, dat er vaker fouten worden 
geïdentificeerd door VMBO-leerlingen? 
Deelvraag 2: Kan training op het gebied van peer feedback ervoor zorgen dat er vaker  oplossingen bij 
specifieke fouten uit dat werk worden aangedragen door VMBO-leerlingen? 
Deelvraag 3: Kan training op het gebied van peer feedback ervoor zorgen dat er vaker complimenten 
worden gegeven op werk als inleider van kritiek op dat werk door VMBO-leerlingen? 
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Deelvraag 4: Kan training op het gebied van peer feedback ervoor zorgen dat een generieke fout, 
wordt opgemerkt en omschreven door VMBO-leerlingen met daaraan gekoppeld een 
aanmoedigend advies om de fout op te lossen? 
De antwoorden op deze vragen kunnen worden meegenomen in het ontwikkelen van een programma 
waarin peer feedback wordt georganiseerd. 
Om die vragen te beantwoorden, zijn de volgende hypothesen ter toetsing opgesteld: 
Hypothese 1 
Door training op het gebied van peer feedback worden er vaker fouten geïdentificeerd door VMBO-
leerlingen. 
Hypothese 2  
Door training op het gebied van peer feedback, worden er vaker specifieke oplossingen bij fouten uit 
dat werk aangedragen door VMBO-leerlingen. 
Hypothese 3  
Door training op het gebied van peer feedback, worden er vaker complimenten gegeven op het werk 
als inleider van kritiek op dat werk door VMBO-leerlingen. 
Hypothese 4  
Training op het gebied van peer feedback zorgt ervoor dat een fout, die een groot deel van het werk  
beslaat, wordt opgemerkt en omschreven door VMBO-leerlingen met daaraan gekoppeld een  




      Methode  
Onderzoeksgroep 
Voor het experiment worden alle tweede klas VMBO-leerlingen van de school betrokken waar de 
onderzoeker werkt. Verdeeld over 7 klassen, gaat het om 132 leerlingen. Zij zijn tussen de 13 en 15 
jaar oud. 68 Meisjes en 72 jongens waren voor het onderzoek beschikbaar. 
Uit 132 leerlingen verdeeld over 7 klassen worden een controlegroep en twee experimentele 
groepen geselecteerd. De experimentele groep voor specifieke fout, hierna te noemen: experimentele 
groep SF, bestaat uit 3 klassen, de experimentele groep voor generieke fout, hierna te noemen 
experimentele groep GF, bestaat uit 2 klassen, de controlegroep bestaat ook uit 2 klassen. Daarmee 
kwam het aantal leerlingen in de controlegroep uit op: N = 37, de groep die werd getraind op 
specifieke feedback:  N = 57 en  de groep die werd getraind op feedback geven op een generieke fout: 





Training specifieke fout. 
De docent werkt met een handleiding en een powerpointpresentatie. De leerlingen werken met een 
werkschrift. De training begint met een onderwijsleergesprek met de vragen wat feedback is, of er 
verschil is tussen docenten en leerlingen feedback en zo ja, wat dat verschil of die verschillen zouden 
kunnen zijn en aan welke feedback zij meer hebben. Aan die van de docent of die van een leerling.  
Dit sluit aan op de powerpoint-presentatie over constructieve en oplossingsgerichte feedback. 
Leerlingen zien vervolgens zinnen waarin een fout is verwerkt. Zij moeten opties geven voor feedback 
op deze fouten. Vervolgens worden ter illustratie  constructieve feedback en niet-constructieve 
feedback in de powerpoint-presentatie, in een tabel naast elkaar gezet. De constructieve feedback 
betreft een voorbeeld met advies en een voorbeeld met een compliment naast het beschrijven van een 
fout. 
De leerlingen schrijven antwoorden op in hun werkschrift op de vragen, die tijdens het 
onderwijsleergesprek zijn gesteld. Na de powerpoint-presentatie vinden zij een tekst vanuit de 
methode Nieuwsbegrip van de CED-groep (CED-groep, 2015) in hun werkschrift, waarin bewust 
fouten zijn opgenomen. De CED-groep heeft een methode ontwikkeld ter bevordering van begrijpend 
lezen bij leerlingen in het primair onderwijs en het voortgezet onderwijs. De onderzoeker heeft drie 
voorbeelden in de tekst gezet van feedback op een specifieke fout en drie voorbeelden van feedback 
die bestaat uit complimenten om de feedback op specifieke fouten te verzachten. Vervolgens staan er 
nog 6 fouten in de tekst, die de leerlingen er bij wijze van oefening zelf uit moeten halen, waarbij ze 
bij drie fouten een specifiek advies geven en drie complimenten geven om drie fouten te verzachten, 
zodat de ontvanger van hun feedback niet ontmoedigd zal raken. 
De feedback die de leerlingen hebben opgeschreven, wordt klassikaal besproken. 
Training generieke fout. 
De training verschilt van die van de specifieke feedback, doordat er slechts een fout in de tekst is 
opgenomen die voor de gehele tekst geldt. De feedback die de leerling opschrijft, bestaat in zijn 
volledigheid uit het omschrijven van de fout met passend en aanmoedigend advies, om die fout te 
verbeteren, zodat de, in dit onderzoek, imaginaire ontvanger de kans krijgt zijn hele tekst te 
verbeteren. 
Meetinstrument. 
Om te meten in hoeverre leerlingen in staat waren om feedback te geven, heeft de onderzoeker zelf 
opdrachten ontwikkeld, zie Bijlage 1 met scoreformulieren, zie Bijlage 2, omdat die in de literatuur 
over peerfeedback door VMBO-leerlingen, niet werden gevonden. 
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Voor het experiment met specifieke fout, moesten 2 keer 5 fouten worden uitgelicht uit een tekst. 
Maximaal vijf fouten moesten worden voorafgegaan door een compliment en maximaal vijf fouten 
moesten worden voorzien van een specifiek advies.  
Voor de beoordeling van de kwaliteit van de omschrijving van de feedback op de generieke 
fout, is een beoordelingsformulier ontwikkeld op basis van het scoreformulier dat Hsiao et al. (2015) 
ontwikkeld hadden om feedback te beoordelen. In dat formulier zijn, vanuit de literatuur, de volgende 
items opgenomen: omschrijving van de fout, uitleg van het probleem, oplossing voor het probleem 
aandragen, fout minder erg maken, opschrijven van onderdelen die goed zijn gegaan. De beoordeling 
aan de hand van onderstaand formulier, wordt door minstens twee beoordelaars gedaan, om 
objectiviteit te optimaliseren. 
De score loopt van 0 t/m 2. 
1 0 Er is geen fout omschreven, 1 er is een fout omschreven die niet is gemaakt, 2 er is een correcte 
omschrijving van de fout gegeven 
2 0 Er wordt geen uitleg gegeven waarom de fout een probleem is 1 Er wordt een uitleg gegeven die 
niet past bij de fout. 2 Er wordt een uitleg gegeven die past bij de fout. 
3 0 Er wordt geen oplossing gegeven. 1 Er wordt een oplossing gegeven die niet past bij de fout 2 Er 
wordt een passende oplossing gegeven voor de fout die is gemaakt. 
4 0 Er wordt niet gemeld welke onderdelen er goed zijn gegaan, 1 Er worden onderdelen onterecht als 
correct aangeduid, 2 Er worden onderdelen terecht genoemd die goed zijn gegaan. 
5 0 De fout wordt helemaal niet minder erg gemaakt 1 De fout wordt minder erg gemaakt, maar heeft 
geen betrekking op die fout, 2 De fout wordt minder erg gemaakt en het heeft inderdaad betrekking op 
de fout.    
Voormeting.  
Om hun vaardigheid in feedback geven te meten voor de training, krijgen de leerlingen van de 
experimentele groep SF, een tekst van de CED-groep uit de serie Nieuwsbegrip niveau B (CED-groep, 
2015), waarna een samenvatting van die tekst, met 10 fouten is opgenomen die de leerlingen eruit 
moeten halen. Vijf van deze fouten moeten worden voorzien van specifiek advies en vijf van deze 
fouten moeten worden voorafgegaan door een compliment. De leerlingen van de experimentele groep 





Na de training krijgen de leerlingen dezelfde opdracht, maar met een andere tekst van hetzelfde niveau 
van de CED-groep uit de serie Nieuwsbegrip niveau B (CED-groep, 2015). 
Procedure 
Het onderzoek wordt verricht middels een quasi-experiment. Er is sprake van een pretest-
posttestdesign met controlegroep. Daarmee wordt bekeken of een training effect heeft op de kwaliteit 
van peer feedback door tweede klas VMBO-leerlingen. De voormeting bestaat uit het geven van 
feedback op een samenvatting, waarin bewust fouten zijn opgenomen, zie Tabel 1. Experimentele 
groep voor specifieke fouten, hierna te noemen: SF en de controlegroep moeten daarvoor vijf 
specifieke fouten aangeven uit de samenvatting en specifiek advies daarbij geven voor verbetering en 
zij moeten vijf specifieke fouten aangeven die moet worden voorafgegaan door een compliment. 
Experimentele groep GF en de controlegroep, moeten een generieke fout uit de samenvatting 
halen met aanmoedigend advies. Daarna krijgen de experimentele groepen van de onderzoeker een 
training, die erop gericht is de kwaliteit van de feedbackcomponenten uit hun voormeting te 
verbeteren. De controlegroep krijgt geen van beide trainingen. Daarna krijgen de experimentele 
groepen en de controlegroep opnieuw de opdracht om feedback te geven op een samenvatting waarin 
bewust fouten zijn opgenomen. Tot slot wordt er per klas een groepsinterview gehouden, zie Bijlage 3, 
van plus minus 6 leerlingen, om de reacties van de leerlingen te kunnen vergelijken met de resultaten 
van de data-analyses. 
 
Tabel 1 experimenteel design effect van training op peer feedback 
Tijdstip t1  t2  
Groep I O1 X O2 Experimentele 
groep 












Met de directeur van de school waar de onderzoeker werkt, is afgesproken dat het onderzoek kan 
worden gehouden. Er wordt een toestemmingsbrief gestuurd aan de ouders van participanten waarop 
zij kunnen aangeven dat zij geen toestemming geven om hun kind mee te laten doen aan het 
onderzoek. 
De voormeting wordt binnen een week bij alle tweede klassen verricht.   
Een week daarna vinden de trainingen voor experimentele groepen voor specifieke fouten en 
generieke fouten plaats. Dan volgt de nameting. De procedure van de voormeting wordt daarbij 
gevolgd, maar met een andere tekst van hetzelfde niveau. 
Daarna volgen er groepsinterviews, zie Bijlage 3, met ongeveer zes leerlingen per keer en per 
klas. De reacties van de leerlingen worden vergeleken met de conclusies die worden getrokken uit de 
resultaten van de data-analyses. 
Analyse 
Voordat de hypothesen worden getoetst, wordt gekeken naar uitval van leerlingen bij de metingen en 
de trainingen. De toetsen zijn significant bij  p ≤ .05. 
De hypothesen worden getoetst door het verschil tussen de controlegroep en  
getrainde experimentele groep voor specifieke feedback, in hoeveelheid geïdentificeerde fouten, 
hoeveelheid specifieke adviezen en hoeveelheid complimenten  van de  
voormeting met die van de nameting te vergelijken.  
Specifieke feedback. 
Voor het beantwoorden van hypothese 1: ‘Door training op het gebied van peer feedback worden er 
vaker fouten geïdentificeerd door VMBO-leerlingen,’ wordt gekeken naar de gemiddelde hoeveelheid 
fouten die leerlingen identificeren in de voormeting en in de nameting. Naar de standaarddeviaties 
wordt gekeken om te beoordelen of enkele leerlingen hoger scoren in de nameting dan in de 
voormeting en of daar een verschil is tussen de controlegroep en de experimentele groep SF. Om het 
effect te meten van de training, wordt er een repeated measures analyse uitgevoerd. Door de 
controlegroep en de experimentele groep voor specifieke feedback als between subjects factor op te 
nemen, wordt ook het verschil tussen deze twee groepen geanalyseerd. Dezelfde procedure wordt 
gevolgd voor hypothesen 2 en 3. 
Hypothese 2: Door training op het gebied van peer feedback worden er vaker specifieke oplossingen 
bij fouten uit dat werk aangedragen door VMBO-leerlingen. 
Hypothese 3: Door training op het gebied van peer feedback worden er vaker complimenten gegeven 






Hypothese 4: Training op het gebied van peer feedback zorgt ervoor, dat een  
fout die een groot deel van het werk beslaat, wordt opgemerkt en omschreven door  
VMBO-leerlingen met daaraan gekoppeld een aanmoedigend advies om de  
fout op te lossen.  
 Voor de vierde hypothese wordt het werk beoordeeld door de onderzoeker op het  
identificeren van de fout en aanmoedigend advies. Voor een preciezere beoordeling van de inhoud van 
dat advies, is een tweede beoordelaar ingeschakeld.  Er zal worden beoordeeld op: probleemuitleg,  
probleemoplossing, probleem minder erg gemaakt en correcte onderdelen. Voor de beoordeling van de  
onderzoeker en die van de beoordelaar, wordt kappa berekend, zie Tabel 3. Voor de eerste  
beoordelingsronde wordt het werk van14 leerlingen beoordeeld. Als er geen consensus is bereikt,  
worden de verschillen besproken, waarna opnieuw werk wordt beoordeeld van 10 leerlingen.  
Indien consensus is bereikt, zal alleen de onderzoeker de rest van het werk beoordelen.  
Indien na drie beoordelingsronden geen consensus wordt bereikt, wordt de variabele  
meegenomen in de analyse met de aantekening dat er geen consensus is bereikt. 
  Vervolgens zal worden gekeken of er een verschil is tussen  de gemiddelden en  
standaarddeviaties tussen de voor- en nameting en wat het verschil daarin is tussen de  
controlegroep en de experimentele groep GF, zie Tabel 4. 
Als eerste zal met de variabele: Identificeren van de fout met aanmoedigend advies, een Wilcoxon’s  
rank test worden uitgevoerd. Er wordt dan beoordeeld of er een significant verschil is tussen de voor-  
en nameting bij de controlegroep en bij de experimentele groep GF. Vervolgens wordt er ingezoomd  
op het aanmoedigende advies met de variabelen: probleemuitleg, probleemoplossing, probleem minder  
erg gemaakt en correcte onderdelen. Ook met deze variabelen wordt een Wilcoxon’s rank test  
uitgevoerd. De resultaten van de controlegroep worden vergeleken met die van de  
experimentele groep GF. 
 





Voordat de hypothesen werden getoetst, is gekeken naar uitval van leerlingen bij de metingen en de 
trainingen. In het experiment met specifieke fouten hebben 6 leerlingen niet deelgenomen aan de 
training en twee van hen hebben niet deelgenomen aan de voormeting en niet aan de nameting. Zij 
worden derhalve niet meegenomen in de analyse. Twee leerlingen uit de controlegroep en 4 leerlingen 
uit de experimentele groep SF,  hebben niet deelgenomen aan de nameting.  
  Bij het experiment voor generieke fout, hebben 2 leerlingen uit de controlegroep niet 
deelgenomen aan de nameting en 3 leerlingen uit de experimentele groep GF, hebben niet 
deelgenomen aan de nameting. Van de leerlingen die niet deelgenomen hebben aan ofwel een voor-, 
ofwel een nameting, zijn de scores van de gemiste meting middels SPSS verrekend als missing value. 
Uit de tests of normality blijkt dat noch de scores van de controlegroep, noch de scores van 
experimentele groep SF, noch de scores van experimentele groep GF, normaal waren verdeeld. Dit 
resulteert erin, dat voorzichtigheid zal worden betracht bij het interpreteren van de repeated measures 
analyse voor de variabelen behorende bij het experiment met specifieke fouten.  
Experiment Specifieke Fouten 
De volgende hypotheses worden met de resultaten van het experiment voor specifieke feedback 
getoetst. Het significantieniveau is p < .05  
Hypothese 1 
Door training op het gebied van peer feedback worden er vaker fouten geïdentificeerd door VMBO-
leerlingen. 
Hypothese 2  
Door training op het gebied van peer feedback worden er vaker specifieke oplossingen bij fouten uit 




Hypothese 3  
Door training op het gebied van peer feedback worden er vaker complimenten gegeven op het werk als 
inleider van kritiek op dat werk door VMBO-leerlingen. 
De gemiddelden, M’s en de standaarddeviaties, SD’s  van de controlegroep  en getrainde groep 
experimentele groep SF, in de voormeting en nameting in Tabel 1 is te zien dat zowel in de voor- als 
de nameting, de experimentele groep SF hoger scoort dan de controlegroep. Het verschil is echter 
groter in de nameting tussen de controlegroep en de getrainde experimentele groep SF.  
            Er zijn repeated measures tests uitgevoerd, om het effect van de training op de kwaliteit van 
peer feedback te vergelijken tussen de controlegroep en de getrainde groep SF. Hieruit blijkt geen 
significant effect op het aantal geïdentificeerde fouten: 1, F(1, 86) = .38,  p = .54.  
Voor het aantal complimenten is een significant verschil tussen de voormeting en de nameting voor 
zowel de controlegroep, als de getrainde groep SF. Wilk’s Lambda: .93,  F(1,86) = 6.59,  p = .012. 
Daarnaast is sprake van een significant effect van de training op de kwaliteit van de feedback. Wilk’s 
Lambda: .89, F(1,86) = 10.17,  p = .002. 
Voor het aantal adviezen om de fout op te lossen is een significant verschil tussen de voormeting en de 
nameting gevonden. Wilks’ Lambda: .87, F(1,86) = 13.18, p < .001.  
De training had geen significant effect op het aantal adviezen bij de fouten.  
Wilks’Lambda: .99, (1,86) = 1.33,  p = .25. 
 
Tabel 2 
Gemiddelde scores en standaarddeviaties in de voormeting en de nameting 
 Controlegroep  
 
Experimentele groep SF 
 Voormeting (N = 37) Voormeting (N = 57) 
 M SD M SD 
Aantal fouten 6.11 2.28 6.70 2.18 
Specifiek advies   .03   .16   .23   .85 
Compliment   .05   .33   .07   .37 
 Nameting (N = 35) Nameting (N = 53) 
 M SD M SD 
Aantal fouten 5.83 3.26 6.89 2.81 
Specifiek advies   .40 1.04   .96 1.32 





Experiment Generieke Fout 
Hypothese 4  
Training op het gebied van peer feedback zorgt ervoor dat er fouten in een groot deel van werk worden 
opgemerkt en omschreven door VMBO-leerlingen met daaraan gekoppeld een aanmoedigend advies 
om de fout op te lossen.  
 Als eerste worden de kappaberekeningen gegeven van de laatste serie beoordelingen  
in Tabel 3. Voor de variabele: het oplossen van  
problemen, is er na een eerste beoordeling van het werk van 14 leerlingen en daarna twee 
keer 10 leerlingen geen consensus bereikt tussen de onderzoeker en de tweede  
beoordelaar. Er is een substantiële overeenstemming bereikt voor ‘probleemuitleg’ en 
‘probleem minder erg gemaakt.’ Voor ‘aantal onderdelen goed’ was er bijna perfecte  
overeenstemming (Landis & Koch, 1977). 
 De gemiddelden en standaarddeviaties Tabel 4, laten zien dat de controlegroep voor het 
identificeren van de generieke fout, met aanmoedigend advies en‘oplossing voor het probleem’ een 
hoger gemiddelde heeft in de voormeting dan in de nameting. 
De experimentele groep GF heeft voor die variabelen in de nameting wel een hoger gemiddelde dan in 
de voormeting.  
De experimentele groep GF heeft voor de variabele ‘probleemuitleg’ een hoger gemiddelde in 
de voormeting dan in de nameting. In de voormeting hebben weinig leerlingen uit de controlegroep en 
de experimentele groep GF, de fout beschreven, zie Tabel 5. Voor de controlegroep geldt dat echter 
ook voor de nameting. De experimentele groep GF, laat in de nameting een hogere diversiteit zien in 
scores, zie Tabel 5. Op alle categorieën is gescoord, zij het door minder dan de helft van de groep. 
Daarbij is er nog het vaakst gescoord op alleen de beschrijving van de generieke fout. 
Er zijn Wilcoxon’s rank tests uitgevoerd met de variabelen: identificeren van de fout met 
aanmoedigend advies, probleemuitleg, probleemoplossing, fout minder erg gemaakt en correcte 
onderdelen. Voor de variabele ‘identificatie van de fout en aanmoedigend advies’, geldt dat er noch 
voor de controlegroep, noch voor de experimentele groep GF, een significant verschil is tussen de 
voormeting en de nameting. Controlegroep: Z = -1.34, p = .18. Voor de groep GF: Z = -1.79,  p = .074 
Voor de variabele: ‘probleemuitleg,’ geldt dat noch voor de controlegroep, noch voor de 
experimentele groep GF, er een significant verschil is tussen de voormeting en de nameting. 
Controlegroep: Z = -.552, p = .29, experimentele groep: Z = -1.30, p = .10. 
Voor de variabele: ‘probleemoplossing,’ geldt eveneens dat noch voor de controlegroep, noch voor de 
experimentele groep GF, er een significant verschil is tussen de voormeting en de nameting. 
Controlegroep: Z = -.277, p = .39, experimentele groep: Z = -2.362, p = .09. 
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Voor de variabele: ‘probleem minder erg gemaakt,’ geldt dat zowel de controlegroep, als de 
experimentele groep GF, een significant verschil laat zien tussen de voormeting en de nameting. 
Controlegroep: Z = -1.732, p = .04, experimentele groep GF:  Z = -2.00, p = .02.  De 
significantiewaarde is voor de experimentele groep GF, wel hoger. 
Voor de variabele: ‘onderdelen goed,’ geldt dat noch de controlegroep een significant verschil 
tussen de voor- en de nameting laat zien: Z = -1.414, p = .09, noch de experimentele groep GF, een 
significant verschil laat zien tussen de voor- en de nameting: Z = -1.414, p = .09. De waarden van deze 
laatsten zijn precies hetzelfde. 
Tabel 3 
Kappaberekeningen voor beoordeling van scores op kwaliteit van feedback 
criterium Cohen’s Kappa  Aantal beoordelingsrondes 
Probleemuitleg .76 (N=10) 2 
Probleemoplossing GEEN CONSENSUS 3 
Probleem minder erg 
gemaakt 
.76 (N=10) 2 
Onderdelen die goed 
zijn gegaan 






Tabel 4  
Gemiddelden en standaarddeviaties in de voormeting en de nameting 
                                                  Controlegroep  
 
Experimentele groep GF 
Voormeting (N = 37) Voormeting (N = 38) 
 M SD M SD 
Foutomschrijving met 
aanmoedigend advies 
1.11 .32 1.16 .37 
Probleemuitleg .11 .46 .18 .56 
Probleemoplossing .19 .52 .21 .58 
Probleem minder erg 
gemaakt 
.03 .16 .05 .23 
Onderdelen goed .00 .00 .00 .00 
                                                   Nameting (N = 35 ) Nameting (N = 35) 
 M SD M SD 
Foutomschrijving met 
aanmoedigend advies 
1.03 .17 1.51 .92 
Probleemuitleg .17 .51 .03 .17 
Probleemoplossing .17 .38 .57 .82 
Probleem minder erg 
gemaakt 
.11 .32 .17 .38 
Onderdelen na .11 .47 .06 .24 
 
Tabel 5  



















(N = 35) 
 
Nameting 
Geen fout, geen advies 33 34 32 24 
Wel fout, geen advies  4   1   6   7 
Geen fout, wel advies  0   0   0   1 








Leerlingen uit de controlegroep en uit de experimentele groepen vinden allemaal dat training verschil 
kan maken in de kwaliteit van feedback. Ze vinden dat de professionaliteit toegevoegde waarde heeft 
bovenop de waarde van de feedback van een medeleerling die meer weet over hoe je het beste kunt 
communiceren met een leeftijdsgenoot. Er kwam echter ook ter sprake dat het per leerling verschillend 
kan zijn: Sommigen zijn een natuurtalent, anderen hebben wel training nodig.  
De leerlingen uit de experimentele groepen vonden hun feedback na de training wel beter dan 
die van voor de training. Ze zeiden beter te weten hoe je met feedback moest omgaan en hoe je kunt 
voorkomen dat je iemand afkraakt. Ze vonden hun kritiek meer aanmoedigend dan voor de training. 
De experimentele groepen gingen wel wat dieper in op argumenten voor een training: positief advies 
kunnen geven, niet kwetsen, aanmoedigen, niet schreeuwerig werd ook gebruikt. Ze waren zich ook 
meer bewust van het effect van niet-aanmoedigende kritiek: De kans is groot dat een persoon geen zin 




Conclusie en discussie 
De groep leerlingen die een training voor specifieke fouten heeft ondergaan, heeft na de training niet 
significant meer fouten uit de samenvatting gehaald dan de controlegroep. De training heeft voor dat 
gedeelte geen significant verschil gemaakt.  
Het geven van feedback op specifieke fouten ging, voor het affectieve deel: complimenten geven bij 
een specifieke fout, na de training beter dan voor de training. Beide groepen hebben een vooruitgang 
geboekt, als de voormeting met de nameting wordt vergeleken. Daarnaast is de vooruitgang van de 
experimentele groep SF, daarin groter dan die van de controlegroep. De training is  voor 10,6 % 
verantwoordelijk voor die verbetering. Voor wat betreft het geven van specifiek advies, zijn zowel de 
controlegroep als de experimentele groep SF, er in de nameting op vooruit gegaan ten opzichte van de 
voormeting. Blijkbaar ging er al een trainingseffect uit van de voormeting.  
Het nut van de training heeft zich nog niet significant bewezen voor wat betreft het 
identificeren van een generieke fout. De leerlingen van de controlegroep hadden in de nameting niet 
significant minder vaak de fout geïdentificeerd, dan de leerlingen van de groep die getraind was om de 
generieke fout te identificeren en te voorzien van aanmoedigend advies. Er waren meer leerlingen van 
de getrainde experimentele groep die scoorden op de identificatie van de generieke fout en er waren er 
ook die aanmoedigend advies gaven en leerlingen die zowel de generieke fout hadden geïdentificeerd 
en een aanmoedigend advies hadden gegeven. Dit waren er echter maar drie. De training heeft er 
uiteindelijk wel voor gezorgd, dat er op meer antwoordcategorieën werd gescoord door de 
experimentele groep GF. 
 Het identificeren van fouten heeft betrekking op de inhoud van het werk (Tseng & Tsai, 
2007). Leerlingen moeten een bepaalde expertise hebben, om feedback te kunnen geven op de inhoud 
van dat werk (Azcoitia, 1989; Hsiao et al., 2015). Dit is in een situatie waarbij leerlingen geselecteerd 
worden op talent in een bepaald vak waarna dat talent kan worden ingezet op leerlingen, peers, die 
minder getalenteerd zijn. De literatuur weidt echter, voor zover de onderzoeker weet, niet apart uit 
over het identificeren van hoeveelheid fouten na een training.  
Voorts had de training wel een significant effect op het geven van complimenten. Blijkbaar 
sluit het geven van complimenten aan op de behoefte van peers, om complimenten te geven in hun  
feedback. De leerlingen lijken, conform de literatuur, het belang van het geven van complimenten 
goed in te zien (Strijbos et al., 2010; Tseng & Tsai, 2007; Ware & O'Dowd, 2008).   
In het uitleggen van het probleem, verschilde de getrainde experimentele groep GF, niet van 
de controlegroep, noch in de voormeting, noch in de nameting. Beide groepen hadden geen 
significante vooruitgang geboekt. Het kan zijn, dat de leerlingen wat terughoudend waren om het 
probleem uit te leggen omdat zij de didactische taal die daar vanuit gaat niet passend vinden voor 
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leeftijdsgenoten (Nelson & Schunn, 2009; Sluijsmans et al., 1998; Strijbos et al., 2010; Tseng & Tsai, 
2007).  
Alhoewel vanuit de literatuur een verbetering te verwachten was, is dezelfde uitkomst er voor 
wat betreft het aangeven van onderdelen die correct zijn.  Hier zou, als aparte component, meer op 
getraind moeten worden om effect te constateren. Meestal wordt deze component in de literatuur 
samengevoegd met complimenten geven onder de noemer affectieve taal (Hsiao et al., 2015; Tseng & 
Tsai, 2007).  
Ten opzichte van de voormeting, hebben de controlegroep en de getrainde groep GF, in de 
nameting een significante verbetering laten zien. Voor het minder erg maken van het probleem, 
hadden de getrainde experimentele groep GF en de controlegroep, een significant verschil laten zien in 
de nameting, ten opzichte van de voormeting waarbij moet worden opgemerkt, dat de experimentele 
groep een hogere significantie had dan de controlegroep. De leerlingen die de fout minder erg hadden 
gemaakt, sloten echter niet direct aan op de gemaakte fout. Blijkbaar zijn leerlingen eerder geneigd om 
een probleem minder erg te maken, dan dat zij correcte elementen noemen. Zij zijn blijkbaar geneigd 
om sympathie te wekken voor de feedback gever, zodat de feedback mogelijk eerder zal worden 
geaccepteerd (Tseng & Tsai, 2007). 
De groepsinterviews bevestigden de uitkomsten van de analyses. De leerlingen vonden 
training soms wel, soms niet nodig in beide groepen. Het zou van de individuele leerling afhangen. 
Toch waren leerlingen van de experimentele groep beter in staat om te beargumenteren voor het geval 
dat wel nodig zou zijn, vooral op het gebied van de affectieve taal: minder kwetsend zijn, 
aanmoedigen, complimenten geven. De training had dan ook effect op de affectieve componenten van 
de feedback. Leerling feedback en docent feedback hebben volgens beide groepen toegevoegde 
waarde, maar wel allebei op een andere manier, zoals bevestigd in de literatuur: de docent geeft op een 
professionele manier feedback, maar de leerling sluit met zijn taalgebruik beter aan op de taal van de 
medeleerling (Gielen et al., 2010; Sluijsmans et al., 1998).  
Een aantal zwaktes over het onderzoek dat vermeld dient te worden, is dat er geen sprake was 
van een normaalverdeling voor de scores van de controlegroep en de experimentele groep voor 
specifieke fout. Desondanks is er een repeated measure analyse uitgevoerd op de variabelen. 
Conclusies die daaruit zijn getrokken, moeten dan ook met enige reserve worden benaderd. Voorts is 
de controlegroep op beide experimenten ingezet: het experiment met de specifieke fout en het 
experiment met de generieke fout. Dit zou wel eens kunnen betekenen dat er, onbedoeld een 
traingseffect is uitgegaan van de voormeting. 
Het antwoord op de vraag of VMBO-leerlingen te trainen zijn op de kwaliteit van peer 
feedback zodat die feedback wordt verbeterd is voor wat betreft de affectieve component bevestigend, 
behalve voor het opnoemen van correcte onderdelen, wat ook wel weer als een cognitieve component 
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zou kunnen worden beschouwd, omdat de feedback gever moet kunnen beoordelen of die onderdelen 
daadwerkelijk correct zijn. Daarnaast kan het omschrijven van correcte onderdelen wat weerstand 
oproepen omdat dit wordt gezien als iets wat een docent zou doen en niet een medeleerling in verband 
met de didactische taal, zoals bij het uitleggen van het probleem het geval is (Nelson & Schunn, 2009; 
Sluijsmans et al., 1998; Strijbos et al., 2010; Tseng & Tsai, 2007). 
 Voor wat betreft de cognitieve component: fouten identificeren, probleemuitleg en  advies, 
was er wel wat verbetering te constateren, maar nog niet genoeg om van significantie te spreken. 
Mogelijk is er meer tijd en oefening nodig om significante veranderingen teweeg te brengen in de 
kwaliteit van de peer feedback.  
Dit zou kunnen worden onderzocht in verder onderzoek. Wat ook onderzocht zou kunnen 
worden is, hoe de feedback door tweede klas VMBO-leerlingen wordt verwerkt, als zij de feedback 
daadwerkelijk krijgen op hun werk.   
Voor praktische toepassing van training in peer feedback, is het aan te bevelen om langer te 
trainen in de cognitieve kwaliteit van de feedback: foutenidentificatie, probleemuitleg, oplossing 
aandragen, advies geven, zodat daar wat langer mee geoefend kan worden, ten opzichte van de 
affectieve kwaliteit van de feedback. Leerlingen van het VMBO weten vrij snel hoe zij complimenten 
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Bijlage 1 Opdrachten voormeting 
 
Feedback opdracht klas 2A en 2S 
Voormeting 2 t/m 9 maart 2015 
 
Feedback geven op: Zelfrijdende vrachtwagens  
tekst van Nieuwsbegrip van de CED-groep 
 
Opdracht van: 
G. Boulouize-van Huit  
Ten behoeve van: studie onderwijswetenschappen 




Beste leerling van 2A of 2S, 
Vul eerst je naam in en je klas, later zal je naam alleen een nummer worden zodat jouw werk 
anoniem blijft, zoals is afgesproken. 
Lees eerst de tekst grondig door, maak daarna de twee opdrachten die daaronder staan. 
Veel succes! 
 




Zelfrijdende vrachtwagens op de weg   
Het lijkt futuristisch, maar voor het eerst reden er vorige week op de Nederlandse snelweg 
twee zelfrijdende vrachtwagens. Zwolle had de primeur. Want het is de toekomst: een truck 
met chauffeur die rustig de krant leest. Het is volgens minister Schultz van Infrastructuur en 
Milieu veiliger, zuiniger en efficiënter. 
 
Hoe werkt het? 
Drie trucks rijden in konvooi, als een soort treintje. Ze hebben allemaal een chauffeur. Maar alleen de 
eerste rijdt echt. Die bepaalt het tempo. Hij bepaalt wanneer er gas wordt gegeven en wanneer er 
wordt geremd. De andere twee chauffeurs sturen alleen. Op termijn zou de vrachtwagen helemaal 
zelfrijdend kunnen worden. De trucks remmen automatisch en passen hun snelheid aan aan de 
andere voertuigen in het treintje. Als er een auto invoegt, wordt de afstand groter. Gaat de auto weer 
weg, dan trekt de vrachtwagen automatisch op. De afstand tussen de trucks is zo'n 26 meter. In de 
toekomst zou dat tien meter kunnen worden.  
 
Voordelen 
Het systeem heeft volgens vrachtwagenproducent Scania veel voordelen. ‘Doordat ze dichter op 
elkaar rijden, kunnen er meer auto’s op de weg. De verkeersdoorstroming wordt beter, dus zijn er 
minder files. En doordat ze zo dicht op elkaar rijden, hebben ze minder last van de wind. Dat bespaart 
brandstof,’ zegt Nico van der Klugt van de truckproducent in Zwolle.  
 
Veiligheid 
Het lijkt misschien gevaarlijk, maar de verkeersveiligheid wordt juist groter. Want elektronica is 
betrouwbaarder dan een mens. ‘Elektronica is 24 uur per dag alert en grijpt in als dat nodig is. Want 
chauffeurs mogen dan nog zo professioneel en goed zijn, er zijn altijd momenten dat hun aandacht 
verslapt.’ Minister Schultz van Haegen was aanwezig bij de proef en reed ook een stuk mee. Zij deelt 
de mening van Van der Klugt. ‘De meeste ongelukken gebeuren door menselijk falen. Dus als de 
elektronica de controle van het voertuig overneemt, zal dat veel ongelukken schelen.’ 
Het automatisch rijden vergt nog veel onderzoek. In 2018 komen er proeven waarbij de chauffeurs die 
achter de eerste truck rijden, niet meer zelf hoeven te sturen. 
 
Personenauto's 
Nog verder in de toekomst kunnen ook personenauto’s meerijden in het konvooi van vrachtwagens. 
Vorig jaar was er op de A10 bij Amsterdam al een eerste test met drie zelfrijdende personenauto's. 
Veel nieuwe personenauto’s zijn overigens al uitgerust met elektronica om zelf te kunnen inparkeren.  
De minister stemde vorige maand in met nieuwe regels. Die moeten grootschalige testen op de 
openbare weg mogelijk maken. Volgens de minister gaat het nog wel heel lang duren voordat er 
onbemande voertuigen op de snelwegen gaan rijden. 
 
Woordenlijstje 
De primeur hebben  als eerste mogen doen, meemaken of gebruiken 
Efficiënt   Iets wat in een korte tijd heel veel voordelen heeft 
 




Opdracht 1  
Amber heeft onderstaande samenvatting geschreven, maar ze zou er  een slecht cijfer mee 
halen. Ze is namelijk erg slordig geweest met de spelling en de grammatica. Help haar met 
het verbeteren van haar werk zodat het cijfer hoger wordt. Er staan 10 fouten in haar 
samenvatting. Haal er vijf uit en geef Amber advies om die zelf te verbeteren. Haal er 
vervolgens nog eens vijf fouten uit en laat die voorafgaan door een compliment. Ze heeft 
immers ook veel goed gedaan in de samenvatting en ze moet er zelf  van leren.  
Je mag op dit blaadje schrijven. 
Ambers samenvatting 
Zelfrijdende vrachtwagens 
Zelfreidende vrachtwagens rijden achter elkaar aan. Over een tijdje kunnen die 
vrachtwagens steeds meer zelf. Dan is er geen chouffeur meer nodig. Nu rijden ze in een test 
nog met se drieën achter elkaar aan. Ze hebben allemaal chauffeurs die sturen, maar de 
vrachtwagens remmen en versnellen automatisch als er een auto in- of uitvoegt. De 
chauffeur in de voorste truck bepaal nog wel het tempo. 
Elektronica is betrauwbaarder dan mensen. Daardoor kun die vrachtwagens dichter achter 
elkaar aan rijden. Dat sgeelt brandstof, ongelukken en files op de weg. Minister Schultz van 
Haegen van Verkeer en Waterstaat en truckproducent Nico van der Klugt zijn het daarover 
met elkaar eens 
Pas in 2018 wort er een proef gedaan met vrachtwagens met chauffeurs die ook niet meer 
hoeft te sturen. Er moeten daarna nog veel meer onderzoek worden gedaan voordat er 
voertuigen zonder chauffeurs op de weg komen. Proefritten met personenauto’s en 










Dit is de samenvatting van Janello over dezelfde tekst. Hij is goed in spelling en grammatica, maar hij 
heeft één grote fout gemaakt waardoor het geen goede samenvatting is. Lees de echte tekst eerst en 
daarna de samenvatting van Janello. Haal de fout die hij heeft gemaakt eruit en zorg ervoor dat 
Janello zich aangemoedigd voelt om die te verbeteren. Hij wil namelijk ook graag een goed cijfer voor 
zijn samenvatting en hij moet er zelf van leren.  
Janello’s samenvatting 
Zelfrijdende vrachtwagens 
Het is net een science fiction: zelfrijdende vrachtwagens. In Zwolle was dat voor het eerst. Drie 
vrachtwagens in een rij waarvan de voorste het tempo bepaalt en de volgers hoeven alleen nog te 
sturen. Als een andere auto invoegt, remt zo een vrachtwagen vanzelf af. Volgens minister Schultz 
van Infrastructuur en Milieu en truckproducent Scania is dat veiliger en zuiniger. Elektronica denkt 
namelijk beter dan een mens. Er moet dus een robot achter het stuur.  Die durven dichter achter een 
andere auto te rijden dan mensen. Zo zullen er geen files meer zijn. En als dat zo doorgaat, dan 
verdwijnt het vrachtwagenrijbewijs, want dan hoeven er geen vrachtwagenchauffeurs meer te zijn. 
Er moet nog wel veel onderzoek worden gedaan om te kijken of het wel echt kan.  Dat moet vaak 
gebeuren en ook met veel auto’s en vrachtauto’s tegelijk. Daarvoor heeft minister Schultz van 
Haegen al toestemming gegeven.   






Bijlage 2 Scorevoorschrift opdracht 1 en 2  
 
Scorevoorschrift metingen klas 2A en 2S, opdracht 1 
In de gehele samenvatting staan 10 fouten.  
Vijf fouten kunnen leerlingen uit het werk halen met specifiek advies aan de ander. 
Specifieke fouten met specifiek advies tellen.  
Enkele voorbeelden van specifieke fouten  
met specifiek advies: 
A Je hebt een dt-spellingsfout gemaakt in dit woord (specifieke fout) Gebruik de stam+t-
regel (specifiek advies) of: zet het werkwoord ‘fietsen’ ervoor in de plaats. 
B Deze zin klopt niet (specifieke fout), zet de woorden nog in de goede volgorde (specifiek 
advies) 
C Dit woord is fout gespeld (specifieke fout). Kijk nog eens in de tekst hoe je het woord moet 
spellen (specifiek advies) 
Met compliment: 
Daarnaast kunnen vijf fouten uit  het werk worden gehaald, maar de leerling geeft naast de 
foutomschrijving een compliment aan de ander. 
A Je hebt het woord gordijn in de eerste zin goed gespeld, in de vijfde zin staat het fout 
gespeld. 
B. De informatie in deze zin klopt, prima! De woorden staan alleen niet in de goede volgorde 
waardoor de zin niet loopt. 
C. Je hebt alle woorden in deze zin goed gespeld. Je hebt alleen vergeten een werkwoord 
goed te vervoegen/ kloppend te maken met de zin. 
Alleen een foutomschrijving betekent: geen score. 
Alleen een advies betekent: geen score 
Een foutomschrijving met specifiek advies: 1 punt 
Een foutomschrijving met compliment: 1 punt 
 







1 Zelfreidende vrachtwagens rijden achter elkaar aan. Over een tijdje kunnen die 
vrachtwagens steeds meer zelf. Dan is er geen 2 chouffeur meer nodig. Nu rijden ze in een 
test nog met 3 se drieën achter elkaar aan. Ze hebben allemaal chauffeurs die sturen, maar 
de vrachtwagens remmen en versnellen automatisch als er een auto in- of uitvoegt. De 
chauffeur in de voorste truck 4 bepaal nog wel het tempo. 
Elektronica is 5 betrauwbaarder dan mensen. Daardoor 6 kun die vrachtwagens dichter 
achter elkaar aan rijden. Dat 7 sgeelt brandstof, ongelukken en files op de weg. Minister 
Schultz van Haegen van Verkeer en Waterstaat en truckproducent Nico van der Klugt zijn het 
daarover met elkaar eens 
Pas in 2018 8 wort er een proef gedaan met vrachtwagens met chauffeurs die ook niet meer 
9 hoeft te sturen. Er 10 moeten daarna nog veel meer onderzoek worden gedaan voordat er 
voertuigen zonder chauffeurs op de weg komen. Proefritten met personenauto’s en 
proefritten met veel auto’s.  
Fouten: 1 Zelfrijdende, 2 chauffeur, 3 zijn drieën, 4 bepaalt, 5 betrouwbaarder, 6 kunnen, 7 
scheelt, 8 wordt, 9 hoeft, 10 moet 
Scorevoorschrift metingen klas 2A en 2S, opdracht 2 
Er kan een score worden gehaald op een schaal van 1 t/m 4 
Voorbeelden van foutomschrijving met aanmoedigend advies:  
A Je hebt veel zinnen letterlijk overgeschreven, als je die nu in je eigen woorden schrijft, laat 
je echt zien dat je de tekst begrijpt. Aanmoedigend kan ook zijn: dan wordt de samenvatting 
echt jouw samenvatting. 
B Er staan dingen in jouw samenvatting die niet in de tekst staan. Als je die eruit haalt, dan 
gaat jouw samenvatting echt over de tekst. 
C Je hebt te veel bijzaken in jouw samenvatting opgeschreven. Als je die bijzaken eruit haalt, 
heb je een goede samenvatting die jou kan helpen bij het leren. 
Een leerling krijgt 1 punt als hij geen foutomschrijving heeft gegeven en geen aanmoedigend 
advies, 2 punten als hij wel een fout omschrijft en geen aanmoedigend advies, 3 punten als 
hij geen foutomschrijving geeft, maar wel advies, 4 punten als hij wel een foutomschrijving 





Oplossing samenvatting Janello 
De fout in de samenvatting van Janello is dat hij veel zaken erbij heeft verzonnen waardoor 
die niet met de tekst klopt. Het advies kan variëren. Sommige leerlingen noemen elk 
verzonnen onderdeel apart, maar dat hoeft natuurlijk niet. De opmerking dat hij te veel erbij 




Bijlage 3 Groepsinterviews 
Interview controlegroep 2S controlegroep 
Maakt het wat uit of een docent of een leerling feedback geeft? 
Leerling: Ja, kijk als je geen feedback krijgt dan weet je niet wat je de volgende keer moet verbeteren 
of misschien heb je iets te veel gedaan ofzo bijvoorbeeld als je een samenvatting hebt kan je te veel 
schrijven. En dan kan die docent zeggen van: “ja, je kan de zinnen wat inkorten en zo”. 
Onderzoeker:  Maar wie doet dat beter een docent of een leerling? 
De hele groep leerlingen: een docent, want die heeft meer ervaring. 
Onderzoeker: Ik hoor een van jullie zeggen dat een docent professioneler is? 
Leerling: Ja die heeft meer ervaring. 
Een leerling: niet altijd.  
Een leerling: als die leerling 25 jaar is…. (maakt zin niet af) 
Onderzoeker: Jij zegt: “niet altijd.” Vertel, Nou wordt het interessant 
Leerling: ja, want soms…hebben leraren niet gelijk en leerlingen wel. 
Onderzoeker: oké, dus soms zien leerlingen andere dingen dan een docent? 
Leerling: ja, 
Onderzoeker: dat kan. 
Onderzoeker: als dat volgens jullie zo is,  dus als er een verschil is, op welke manier maakt het dan 
wat uit? Op welke manier kan dat wat uitmaken? Hoe ziet een leerling feedback eruit en hoe ziet een 
docent feedback eruit? 
Leerling: De leerling kan wel wat makkelijker feedback geven aan een kind omdat ie weet hoe een 
kind werkt. 
Onderzoeker: oké 
Leerling: ….en omdat ie weet hoe een kind denkt. 
Onderzoeker: oké, prima, dus het sluit meer aan op de denkwereld van kinderen? Prima 
Leerling: Kinderen kunnen ook andere kinderen feedback geven want  ze weten ook hoe kinderen 
denken, dus ja… zo. 
Onderzoeker: … Ja, is goed dat is ook wat leerling 2 bedoelt, denk ik,  dus eeh prima, jullie vullen 
elkaar aan. 




Leerling: Ze hebben een goede relatie met elkaar omdat ze ook jong zijn en ze kunnen beter met elkaar 
communiceren. 
Onderzoeker: Oké prima ja, daar zit wat in, ja. 
Onderzoeker: Voor wie is feedback door een leerling zinnig? Is dat zinnig voor de leerling die 
ontvangt of die juist geeft? Heeft dat ook zin? 
Leerling: Voor, eigenlijk  allebei ….omdat van leerling die voor een fout feedback heeft gekregen 
leert hij er meer van. Bijvoorbeeld de volgende keer maakt hij dan bijvoorbeeld die fout niet.  En voor 
de leerling zelf die feedback geeft kan het ook best wel zinnig zijn, want misschien kan hij die foutje 
maken ooit en denkt ie van hé ik heb ooit iemand feedback gegeven en dan moet ik dat foutje niet 
maken. 
Onderzoeker: Dus hij wordt wakkerder voor zijn eigen werk zeg je eigenlijk? Oké dank je wel. Dus je 
hebt ook al de manier eigenlijk gezegd, want ik kon hier doorvragen, maar het kan niet beter, want 
jullie geven eigenlijk zelf al antwoord.  
Onderzoeker nieuwe vraag. Denk je dat leerlingen het goed aan kunnen leren om goede feedback te 
geven ? Dus dat je dat nog extra leert, zeg maar? Is dat nodig om een training te volgen daarin? 
Leerling ja,  
Onderzoeker, dat vind je van wel. Vertel. 
Leerling: ja je kan ook foutjes maken.  
Onderzoeker: oké dus je denkt dat je toch wat betere handvatten hebt als je een training…… 
Leerling onderbreekt: als u of een andere docent tegen je zegt van ja.., hij geeft zeg maar tips over hoe 
je feedback kan geven aan iemand anders dan heb je zeg maar, dan weet je weer dingen die je eerst 
niet wist. Bepaalde woordjes mag je niet gebruiken of zoiets en dan weet je dat ook weer voor de 
volgende keer. 
Onderzoeker: Dus daar zit hem die professionaliteit denk je in. 
Leerling: en dan kan hij dat weer doorgeven aan die leerling en die leerling geeft dat dan weer door 
aan bijvoorbeeld diegene die iets heeft gemaakt aan wie hij feedback wilde geven. 
Onderzoeker: als ik het nou goed samenvat wat jullie hebben gezegd. Dus als je een training geeft, dan 
mix je de professionaliteit van de docent met ook de kunde van de leerlingen want die weten hoe een 
leerling denkt. Dus als je dat mixt, dan moet je dat in de training opnemen. 




Interview 2A controlegroep 
Interviewvragen controlegroep 2A 
Onderzoeker: Daar komt de eerste vraag 
Maakt het wat uit of een docent of een leerling feedback geeft? 
Leerlingen: Wat is feedback? 
Onderzoeker: Zeggen hoe iemand iets heeft gedaan.  
Leerling: Het maakt niet uit …(onverstaanbaar) 
Andere leerling als reactie: Hoe bedoel je? 
Onderzoeker: Dus iemand die geeft jou zijn werk en die zegt van geef mij es feedback  hoe ik het heb 
gedaan. Bijvoorbeeld die samenvatting he, die jullie eeuh… 
Leerling onderbreekt met: Beide. 
Onderzoeker: Maar is er een verschil? 
Leerlingen: Nee (ook de leerling die later zegt dat er wel verschil is.) 
Andere leerling: Jawel er is sowieso wel een verschil, (iets onverstaanbaars) want die leerling denkt 
anders dan die docent. 
Nog een leerling: ja, want een docent is volwassen. 
Leerling: Daarom is het goed dat beide kanten het  geven, want dan kunnen beide kanten ervan leren. 
Onderzoeker: Dus jij zegt meteen, naam, van eeuh eigenlijk zouden ze allebei commentaar moeten 
geven. een docent en een leerling, want ze vullen elkaar aan, omdat het anders is. Dus het is wel 
anders…. 
Leerling:  Juffrouw kijk:  op de momenten dat de docent het dan zegt, moet de docent het zeggen en 
op het moment dat een kind het kan zeggen, moet het kind het zeggen. Het zijn verschillende 
momenten.  
Onderzoeker:  Ja, oké, aan beide feedback heb je wat. 
Onderzoeker vraagt specifiek aan een leerling: Naam, wat vind jij ervan? 
Leerling: Ik vind het helemaal mooi, juf, ik vind het helemaal mooi. Ik vind het gewoon goed. 
Onderzoeker: Maar wat vind jij goed? Want we hebben het nu over het verschil tussen docent 
feedback en over leerling feedback.  
Leerling: leerling feedback. 
Onderzoeker: leerling feedback vind jij goed, oké 
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Leerling: Juffrouw want eeuh,  leerlingen kunnen tegen de docent zeggen dat ze het wat beter moeten 
doen of wat ze echt goed hebben gedaan. 
Andere leerling: Ik denk eerder dat een leerling eerder naar een docent luistert, dan dat een docent naar 
een leerling luistert. 
Onderzoeker: Ja, tuurlijk, nee maar eeeuh een leerling geeft dus niet feedback op de docent. Het gaat 
erom dat je feedback geeft op een leerling, op het werk van een leerling. 
Leerling: Ik vind van wel juffrouw, ik vind van wel omdat je….verzandt in het gesprek. Praat door de 
onderzoeker heen. 
Leerling tegen andere leerling: Wat vind jij naam? 
Leerling geeft als antwoord: Ik vind dat ze allebei feedback kunnen geven. 
Onderzoeker: Je vindt dat ze allebei feedback kunnen geven. Maar is er ook een verschil?  
Leerling: Er is geen verschil , want een leraar kan iets fout doen, een leerling kan iets fout doen en dan 
kun je verbeteren. 
Onderzoeker: Maar is er verschil in de soort feedback van een leerling of van een docent in de inhoud? 
Leerlingen: ja. 
Leerling: Ja want je kan iets doen wat je zelf niet hebt gezien….  en dan vertelt de leerling dat aan jou. 
Onderzoeker: Ja oké, maar dat doet de docent natuurlijk ook 
Leerling: Ja, maar een docent kan straf geven. 
Onderzoeker: Niet per se bestraffend. 
Leerling: Ik denk dat de leerling bijvoorbeeld ervan kan leren, van de fouten. 
Leerling: De docent kan ook iets leren zodat ze beter moeten uitleggen…….onverstaanbaar 
Leerlingen worden wat rumoerig tegen elkaar en de onderzoeker roept hen tot de orde. 
Onderzoeker: Nou breng jij iets anders in dan in het onderzoek is, maar dat is wel interessant: Jij zegt 
dat de docent ook informatie krijgt over zijn les geven als hij iets van een leerling nakijkt.  
Leerling: Als u mij les geeft en jij zegt geef mij es feedback over hoe….. (les geven) Dan vertel ik u 
hoe u was, juf u heeft hier minder uitgelegd, want misschien dacht u dat u juist meer had uitgelegd dan 
leert u wat ervan als iemand feedback geeft. 
Onderzoeker: Dat zeker, Absoluut, dat is dus ook feedback,  maar het gaat hier echt alleen maar even 
om leerling feedback, dus leerling op leerling of docent op leerling. Maar wat jij zegt is wel interessant 
Leerling: Leerling geeft feedback aan een leerling, docent geeft aan een leerling feedback. 
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Onderzoeker: Juist, dat is goed begrepen. En we spreken even af dat we om de beurt praten heren, 
want dit werkt niet zo. 
Onderzoeker: Voor wie Is feedback door een leerling zinnig? Is het alleen zinnig voor de leerling die 
feedback geeft of voor de leerling die feedback ontvangt of voor allebei? 
Leerling: het heeft sowieso nut. Zoals u net ook al zei: “Als je feedback aan elkaar geeft, kan je iets 
ervan leren en kun je weten hoe je was en hoe je nu bent. Dan kun je dat vergelijken.  
Onderzoeker: En eeh de leerling die feedback geeft, leert die er nou meer van of de leerling die 
feedback ontvangt? 
Leerling: Die feedback ontvangt want dan kan hij kijken of hij iets beter kan doen en die fout niet nog 
een keer maken. 
Onderzoeker: Oké dank jullie wel. 
Onderzoeker: Denken jullie dat leerlingen het ook goed kunnen aanleren om goede feedback te geven? 
Leerlingen: Tuurlijk 
Onderzoeker: Want ik heb jullie helemaal geen les gegeven daarin. 
Leerling: Als u tegen mij zegt: “Geef mij es een feedback van ….., dan kan ik dat gewoon goed geven 
hoor. 
Onderzoeker: oké 
Leerling: Want het is ook goed voor de leerling dat ie dat kan. 
Leerling: Feedback kun je gewoon geven vanuit jezelf, gewoon iets wat je opvalt. 
Onderzoeker: Zou er verschil zijn tussen leerlingen, de een of de ander in kwaliteit van de feedback? 
Leerling: Ja, sowieso is er veel verschil, niet iedereen ziet even veel dingen van elkaar. 
Leerling: Sommigen merken het een, een ander merkt weer wat anders 
Onderzoeker: En de manier van feedback geven? Want je kan feedback geven op een lelijke manier 
dus zeggen van ja…. 
Leerling onderbreekt met: werken zij slecht, ofzo. 
Onderzoeker: precies en hoe kan het anders? 
Leerling: Dat je het de volgende keer beter moet doen. 
Andere leerling: Zodat er geen ruzie ontstaat 
Leerling: dus zeggen dat iets fout is, maar ook complimenten kunnen geven zodat het niet hard 
aankomt. 
Andere leerling: Op een rustige manier zodat er geen ruzie ontstaat. 
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Onderzoeker: Ja, daar moet je wel een beetje rekening mee houden, zodat je geen hard feelings kweekt 
zeg maar, beetje lachend. 
Onderzoeker: Is goed jongens jullie hebben alle vragen beantwoord, dank jullie wel. 
Leerling expliciet: Alstublieft. 
Interview klas 2L, experiment met generieke fout 
Onderzoeker: Denk je, dus die vraag stel ik even aan iedereen, dat een andere leerling jouw kritiek van 
na de training liever zou gebruiken dan die van voor de training om het werk te verbeteren? 
Leerling: Juf ik vind dit moeilijk. 
Onderzoeker: ja natuurlijk is het moeilijk, maar probeer het te beantwoorden 
Leerling: Wat moet ik nu doen? Ervoor of erna zeggen? 
Onderzoeker: Ja, dus de eeeuh wat welke kritiek zou een leerling, zou een andere leerling zeg maar 
eerder aannemen die kritiek van voor de training of die van na de training? 
Enkele leerlingen: die van na de training 
Onderzoeker: Na de training. Er was dus een verschil in.   
Leerling: Dat je meer weet 
Onderzoeker: dat je dan meer weet over het feedback geven, dus daar had je wel houvast aan? 
Onderzoeker. Oké, denk je dat een andere leerling eerder het werk  zou verbeteren, als je, want dat 
moest je erbij doen, ook aanmoedigend advies zou geven? Bij de kritiek die je gegeven hebt op het 
werk. Dus je geeft kritiek en dan geef je ook advies eeeuh. 
Leerlingen: is niet te horen wat zij zeggen. Geven misschien zelfs non-verbaal bevestiging van wat de 
onderzoeker zegt. 
Onderzoeker dus dat nemen ze eerder aan? 
Onderzoeker: Wat is het verschil tussen een gewoon advies en een aanmoedigend advies. Zit daar een 
verschil tussen? Duidelijk? Kan daar een verschil in zijn? Kun je een voorbeeld geven?  
Leerling eeeuhm 
Onderzoeker: Wat is naar advies? Want dat kan ook hè? 
Leerling: Naar advies dat het niet goed is. 
Onderzoeker ja, en hoe eeeuh, wat staat er dan geschreven? 
Leerling: Bijvoorbeeld eeeuh, het is goed als je geen kauwgom hebt enneh. Je mag geen kauwgom 
maar iemand zegt tegen jou je mag wel kauwgom. 




Onderzoeker: en hoe is schreeuwerig? 
Leerling: gewoon schreeuwen  
Onderzoeker: En kan dat op papier? Schreeuwerig? 
Leerling: Ja, uitroeptekens en grote letters 
Onderzoeker: ja, uitroeptekens en grote letters en wat staat er dan precies als je dat hebt opgeschreven 
met grote letters? 
Leerling: Bijvoorbeeld stil, met grote letters 
Onderzoeker: wat zeg je? 
Leerling weer: Bijvoorbeeld stil met grote letters 
Onderzoeker: en nou even op die samenvatting terug komend hè? Dus je hebt commentaar gegeven op 
die samenvatting… Stel je voor je moet dus commentaar geven. Iemand heeft bijvoorbeeld eeuh te 
veel details opgenomen in zijn samenvatting. Wat is dan vervelend advies of vervelende kritiek?  
Leerling:  Zegt iets onverstaanbaars, maar blijkbaar niet een antwoord op de vraag gezien de reactie 
van onderzoeker 
Onderzoeker: Ja, maar wat moet je… Als iemand dat dus heeft gedaan, die heeft dus werk afgeleverd 
bij jou en jij gaat daar kritiek op geven? Probeer es. Naam leerling. 
Leerling: Weet ik niet. 
Onderzoeker: want je kunt ook onaardig advies gegeven en daar gaat het eigenlijk over 
Leerling: Ja, dat klopt. 
Onderzoeker: Je kunt onaardig advies geven, maar je kunt ook iemand aanmoedigen om het werk te 
verbeteren. Kun je het verschil aangeven? 
Leerling: Netjes en niet netjes 
Onderzoeker: ja netjes en niet netjes en hoe is dan netjes en niet netjes 
Leerling: Netjes is gewoon op een goede toon en niet netjes is gewoon  
Onderzoeker: op een nare toon dus daar is wel een verschil in.. 
Onderzoeker: En na de training ging jou dat beter af dan voor de training zeg maar. Oké 
Onderzoeker: oké, Denk je, bel gaat. Laatste vraag, dat het noodzakelijk is om leerlingen te trainen in 
het geven van feedback? Voor wat betreft het geven van oplossingen bij fouten? 
Leerling: Juf, we hebben pauze, moeten we dan hier blijven? 
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Andere leerling: geruststellend: nog een vraag. 
Leerling: Oh ik dacht dat we tijdens de pauze hier moesten blijven. 
Onderzoeker: Nog een keer: Denk je dat het noodzakelijk is om leerlingen te trainen dus eeuh of denk 
je dat leerlingen het wel zonder training af kunnen? Dus dat feedback geven. 
Leerling: zonder 
Leerling: ligt eraan wie het is. Sommigen kunnen het zonder en sommigen niet.  
Onderzoeker: Denk je dat? Denk je dat daar een verschil in is? Tussen leerlingen of denk je dat 
iedereen wel een beetje training nodig heeft? Want jullie gaven net aan van. Ja, die van voor de 
training die was wat slechter dan die van na de training.   
Leerling: Ja maar het ligt eraan, het ligt eraan wie het is. 
Onderzoeker: Je denkt dat het per leerling verschillend is. Oké, dank je wel. Super, ga maar lekker 
pauze houden. 
 
 Interview klas 2C Experiment met generieke fout 
Onderzoeker: Denk je dat een andere leerling je kritiek van na de training liever zou gebruiken dan  
voor de training om het werk te verbeteren? 
Leerling: Ja, want de eerste keer dat ik het had gedaan was meer afkrakend en de tweede keer niet; dat 
was aanmoedigend 
Onderzoeker: Oke, nou dat is een groot verschil. Iemand anders nog? Aan een leerling: Heb je erover 
na kunnen denken?  Verbazend dan doe je het vanzelf heel goed eigenlijk. 
Onderzoeker: Denk je dat een andere leerling eerder het werk zou verbeteren als je aanmoedigend 
advies  geeft bij de kritiek die je hebt gegeven op het werk? 
Leerling: Ja, als je op een goede manier diegene aanmoedigt. Kan hij of zij het dan wel beter. 
Bijvoorbeeld als je zegt: je kan het niet, je bent te dom en zo dan kan het niet lukken, maar als je 
diegene steunt dan kan het wel lukken. 
Onderzoeker: Dan kan het wel lukken. Dan denk je dat het wel goed aankomt? 
Onderzoeker: Wat zou je zelf doen als iemand dus zeg maar op een nare manier advies geeft? Wat zou 
je met dat werk doen? 
Leerling: Ja, geen zin enzo. Je hebt er gewoon geen zin meer in. 
Onderzoeker: ja precies je zou het terzijde leggen want je denkt dan: laat maar, ik kan het toch niet 
Onderzoeker: En dan eeuh. Dus nu gaat het wat vlotter merk je dat dan daarvoor?  
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Denk je dat het noodzakelijk is om leerlingen te trainen in het geven van feedback of doen ze het 
vanzelf goed?  
Leerling: nee, hangt ervan af. Sommige kinderen hebben minder zin  dan anderen en kunnen het snel 
opgeven. 
Onderzoeker: Maar laten we er even vanuit gaan dat iedereen er wel het nut van inziet om dat te doen 
enneh iedereen wil het ook graag goed doen voor de ander. 
Leerling: Ja, waarom niet. 
Onderzoeker: maar kun je het dan… is training dan noodzakelijk? Heb je er houvast aan? Heb je er 
wat aan? 
Leerling: Hangt af van de leerling. 
Onderzoeker: Maar over het algemeen: Zou je er wat aan hebben?  Vind je bijvoorbeeld met met toen 
ik de eerste keer de opdracht  gaf wist je toen eigenlijk heel goed  wat je moest doen? 
Leerling: ja 
Andere leerling: nee 
Onderzoeker: Ik hoor ja en nee, leg es uit 
Leerling: Eerste keer niet echt want je dacht van ja, wat moet je doen? Maar nadat ik het had gelezen 
en de tweede keer weer opnieuw had gemaakt ging het beter 




Experimentele groep met specifieke fout, klas 2T 
Onderzoeker: De eerste vraag. Lange vraag: Denk je dat een andere leerling jouw kritiek van na de 
training liever zou gebruiken dan die van voor de training om het werk te verbeteren? Is er een 
verschil in? 
Leerling. Ik denk na de training. 
Onderzoeker: die van na de training 
Leerling: Na die training heb je ook iets geleerd enzo. 
Onderzoeker: Toch wel, dus je hebt wel iets van die training opgestoken? Jullie wisten meer wat jullie 
met de opdracht moesten?  
Leerlingen: ja 
Onderzoeker: De eerste keer was het van wat bedoelt ze nou. Ik heb maar weinig instructie gegeven, 
maar dat was ook de bedoeling.  
Leerling: Ja, je ging maar gewoon iets opschrijven. 
Onderzoeker: Ja inderdaad ja, dat had ik ook een beetje gezien 
Onderzoeker: Denk je dat een andere leerling eerder zijn werk zal verbeteren als je bij die kritiek ook 
een passend advies geeft om een fout te verbeteren? Want dat hadden jullie gedaan. Jullie hebben vijf 
keer een advies gegeven en ook vijf keer een compliment. Nu gaat het even om het advies. Stel je voor 
je geeft advies van eeeuh, want dat heb ik ook vaak gezien: Je moet wat beter op je spelling letten of je 
moet wat beter leren. Is dat echt een passend advies? 
Leerlingen nee 
Onderzoeker: Niet echt hè? 
Leerling: Want dan weet hij niet wat hij moet verbeteren. 
Onderzoeker: Oké, dus dat is wel een verschil. 
Leerling: Een positief advies. 
Onderzoeker: Ja een positief advies hè? Zodat iemand er wat mee kan ja. 
Onderzoeker:  Denk je dat een andere leerling eerder zijn werk zal verbeteren als je voordat je kritiek 
geeft ook een compliment geeft? Denk je dat dat scheelt? 
Leerlingen: ja. 
Onderzoeker: Dus dan geef je geen advies, maar je geeft gewoon  een compliment. En hoezo? 
Leerling: dat hij niet het gevoel krijgt dat je alles voor dat je…… 
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Onderzoeker: Ja, dat zou zo kunnen werken en dan neemt ie het gewoon misschien wat eerder aan. 
Eventueel een advies als dat er nog achteraan komt. 
Onderzoeker Iemand anders nog wat opmerkingen hierover? Nou dat was het. 
 
 Interview Klas 2K, Experiment met specifieke fout 
Onderzoeker: Hele lange vraag: Denk je dat een andere leerling jouw kritiek van na de training liever 
zou gebruiken dan jouw kritiek van voor de training. Jullie hebben kritiek gegeven op de samenv…. 
Leerling onderbreekt met een antwoord: na de training. 
Onderzoeker: Die van na de training en waarom? 
Leerling: Dan heb je dingen geleerd. 
Leerling: Dan heb je ervaring meegemaakt Omdat je het al eens hebt gedaan. 
Onderzoeker: Heb ik wel gezien dat er een verschil in is. 
Leerling: ja, daar ben ik het wel mee eens ja. 
Leerling: oké 
Onderzoeker: Nou dat is fijn. 
Onderzoeker: Oké volgende vraag:  Denk je dat een andere leerling  eerder zijn werk zou verbeteren, 
dus dan heeft het ook effect op die leerling… Als je ook een passend advies geeft om een fout te 
verbeteren? 
Leerlingen: Ja 
Onderzoeker: Stel je voor dat je een ander soort advies zou geven. Als je alleen maar zegt van nou 
eeeuh: verbeter dit es effe of ga eens wat aan je spelling doen. Is dat een verschil? 
Leerling: ja, je moet ook een advies….. Ook zeggen iets goeds invullen. 
Leerling: Dat is ook een advies, maar dan liever. 
Onderzoeker: Oké Ja, maar dan heb je het over een compliment. Dat is dan natuurlijk mijn volgende 
vraag 
Onderzoeker:   Denk je dat een andere leerling zijn werk zal verbeteren als je voordat je kritiek geeft 
ook een compliment geeft. Denk je dat dat scheelt? Om eerst een compliment te geven?  
Leerling: Ja, je spreekt wat moed in. 
Onderzoeker: Ja je spreekt een beetje moed in. Dat is best wel belangrijk. 




Onderzoeker: Denk je dat het noodzakelijk is, denk je dat het echt nodig is om leerlingen te trainen in 
het geven van feedback voor wat betreft het geven van oplossingen bij fouten? 
Leerling: Nee, niet echt. 
Leerling: Een beetje 
Leerling: Volgens mij wel 
Onderzoeker: Of kunnen jullie dat vanzelf al goed? 
Leerling: Een beetje. 
Leerling: Je moet wel een beetje bijleren voor een goede manier, want je moet een goede feedback 
geven vind ik 
Onderzoeker: Oké, dank jullie wel. 
Interview Klas 2B, Experimentele groep met specifieke fout 
Onderzoeker: Jullie zijn experimentele groep A en dan zijn jullie klas 2B Enneeeh ik heb wat vragen 
voor jullie en vraag 1 is: Denk je dat een andere leerling jouw kritiek van na de training liever zou 
gebruiken dan jouw kritiek van voor de training om het werk te verbeteren? Denk je dat er een verschil 
is? 
Leerling: Hoe bedoelt u? 
Onderzoeker: Want je hebt kritiek geven dus zeg maar . Je hebt een training gehad en daarvoor heb je 
dus kritiek gegeven op een samenvatting enneeeh ja die kritiek ging dus over de samenvatting van die 
persoon. Denk je dat die kritiek slechter is dan die kritiek van na de training? 
Leerling: ja 
Onderzoeker: Die is wel slechter denk jij en in welk opzicht?  
Leerling: Je bent niet gewend om kritiek te geven 
Onderzoeker: Ja, Dus je denkt wel dat je door de training eraan gewend bent geraakt. 
Leerling: Ja je weer hoe je ermee om moet gaan. 
Onderzoeker: Je weet hoe je ermee om moet gaan. Oké 
Onderzoeker aan andere leerlingen die nog niet hebben gepraat: En hoe denken jullie daarover: 
Vinden jullie  een verschil of merk je helemaal geen verschil? 
Leerling:  ja 
Onderzoeker: Wel een verschil en in welk opzicht? Dus eeuh je denkt dat die persoon die die kritiek 




Onderzoeker: En hoe komt dat? Wat heb je van de training geleerd? 
Leerling: Hoe je ermee moet omgaan 
Andere leerling: Ja, dat wel. 
Onderzoeker: Ja, en ermee omgaan hoe is dat? Kun je dat verder omschrijven? 
Leerling: Kritiek geven zonder dat je iemand kwetst. 
Onderzoeker: Zonder dat je iemand kwetst, ja, dus dat is toch wel heel belangrijk.  
Onderzoeker: Denk je dat een andere leerling eerder zijn werk zou verbeteren als je bij die kritiek   
passend advies geeft om een fout te verbeteren?  
Leerling: Ja 
Onderzoeker: wel, ja 
Leerling: Ja, want je zegt wat hij moet doen. (Iets onverstaanbaars) Waar hij op moet letten. 
Onderzoeker: Ja eenneeuh, het is wel aanmoedigend zeg maar, zoals je dan kritiek hebt gegeven zeg 
maar. 
Leerling: Ja, want je geeft goede kritiek in plaats van slecht. Je geeft eerst goede kritiek daarna zeg je 
weer wat ie fout heeft gedaan. 
Onderzoeker: Ja, dat is zo. Ja, dus dat is wel een verschil. Het komt wat beter aan.  Je voelt wel zelf 
aan dat dat al wat beter is.  
Leerling: ja 
Onderzoeker: Oké eeuhm. Even kijken. Eigenlijk weet ik nu wel genoeg van jullie. Dat is het eigenlijk 
wel. Nou, dank jullie wel.  
Als dat volgens jullie zo is, op welke manier maakt het dan wat uit? 
Voor wie is feedback door een leerling zinnig? 
Voor de leerling die het ontvangt of geeft of beiden? 
Op welke manier? 
Denk je dat leerlingen het goed aan kunnen leren om goede feedback te geven? 
Op de laatste vragen kwam geen antwoord vanuit de leerlingen. 
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